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r e  s u m  e  n

Se  ha  demostrado que los  descansos  activos  son una  herramienta  que ayuda a mejorar  la salud  física  y
algunas funciones  ejecutivas.  Se  ha pretendido analizar  los  efectos que han tenido  las  intervenciones  de
descansos activos para la mejora  de  la atención  en  función  de  la etapa educativa,  duración  de  la sesión  y
duración de  la intervención.  Se  ha  realizado una  búsqueda sistemática hasta  marzo  de 2023  incluyendo los
artículos  científicos  que informasen sobre un programa  de  intervención  basado  en descansos  activos  para
mejorar  la atención  y  los estudios  que utilicen un diseño metodológico cuasi-experimental  o experimental
con pre-test  y post-test.  La búsqueda bibliográfica  se ha  llevado  a cabo  en  Web of Science,  Scopus y
Pubmed,  en  las categorías  de  “Education  Educational  Research” “Sport  Sciences”  “Psychology”  “Psychology

Applied”  “Psychology  Educational”  y  “Social Sciences”.  La síntesis  cuantitativa  ha quedado  formada  por  15
investigaciones y  1.474 participantes.  El  tamaño  del  efecto  medio  ha  sido  (X  =  0.31;  CI =  [0.21;  0.42]).
Se  han  establecido  tres  variables  moderadoras:  etapa  educativa,  duración  de cada  sesión  y  duración  del

programa  de intervención. La etapa de  educación  secundaria  ha sido  la  más eficaz para desarrollar  los
descansos  activos  (X  =  0.58;  IC = [0.42;  0.74]). Asimismo,  las  intervenciones  con  una  duración  de 5  a  8

semanas (X =  0.53;  IC =  [0.37;  0.69])  y  con una duración  por  sesión de 30 minutos  (X=  0.98; IC = [0.74;  1.22])
han sido  las más efectivas  para mejorar  la atención.  Se  ha  concluido  que la etapa educativa,  la duración
de  la  intervención y  la duración  de  las  sesiones  del programa  son  fundamentales  a la hora de  realizar
descansos  activos.
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Active breaks  have  now  been shown to be  a tool that  helps  improve  physical health  and some executive
functions.  The  objective  was  to analyse  the  effects  of the  interventions  carried  out  through  active breaks
for  the improvement  of attention  according  to the  educational  stage, duration  of the  session  and duration
of the  intervention.  A  systematic  search  has  been  conducted  until March 2023  including scientific articles
reporting  on an intervention  programme  based  on active breaks to improve  attention  and studies  using a
quasi-experimental  or  experimental  methodological design  with  pre-test  and post-test.  The  bibliograp-
hic search has  been carried out in Web  of Science,  Scopus and  Pubmed,  specifically  in the categories  of
“Education  Educational  Research” “Sport Sciences” “Psychology”  “Psychology  Applied”  “Psychology Educatio-

nal”  and “Social Sciences”.  The sample of the  quantitative synthesis  consisted  of 15  research  studies  with
1474 participants.  Three  moderating  variables were  established: educational  stage,  session  time and inter-

vention  programme  time.  The average effect  size  has  been  (X=  0.31;  CI =  [0.21;  0.42]). The moderators’
analysis  has  shown that  high school education is the  most  effective  stage for  developing  active breaks
(X  =  0.58;  CI = [0.42;  0.74]). It  has also  been  observed that  intervention  programmes  with  a  duration  of

5 to  8  weeks (X=  0.53;  CI =  [0.37;  0.69])  with  a  30-minute  duration  per  session  (X=  0.98;  CI =  [0.74;  1.22])
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were the  most  effective  in improving  attention.  These results have  led  to the conclusion  that  the  educa-
tional  stage, the  duration  of the  intervention  and the  length  of the  programme  sessions are variables to
be taken  into account  when it comes  to active breaks.

© 2024 Universidad  de  Paı́s  Vasco.  Published by  Elsevier  España,  S.L.U. This  is  an  open access article
under the  CC BY-NC-ND  license  (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

Introducción

La evidencia científica demuestra que cualquier actividad física
tiene un impacto positivo en muchos aspectos del ser humano
(Martínez-Heredia et al., 2020), incluyendo factores físicos y cog-
nitivos (Wanders et al., 2021). Sin embargo, a  pesar de sus claros
beneficios, según la Organización Mundial de la Salud (World
Health Organization, 2019), el 84% de las mujeres y  el 78% de los
varones de 11 a 17 años no alcanzan los niveles mínimos de activi-
dad física recomendados. Estos niveles de inactividad conducen a
un empeoramiento del estado de salud en  la edad adulta (DeWolfe
et al., 2020). Para aumentar las horas de actividad física y mejorar la
salud física y mental han surgido los descansos activos (Contreras-
Jordán et al., 2020). Se describen como una breve pausa de actividad
física integrada en  el horario escolar, que ofrece mayores nive-
les de actividad física a  los estudiantes sin reducir el tiempo de
aprendizaje (Pastor-Vicedo et al., 2021).

La evidencia en  la investigación publicada sugiere que la
actividad física regular está positivamente relacionada con el ren-
dimiento académico (Calvert et al., 2020; Mavilidi, Ouwehand et al.,
2020; Mavilidi et al., 2021). Además, los estudios han demostrado
cómo la práctica regular de actividad física en la educación primaria
y secundaria se asocia con un mayor rendimiento cognitivo (Ruiz-
Hermosa et al., 2019), mejorando los niveles de atención (Arabi
et al., 2023). Además, la  atención se define como un mecanismo de
funcionamiento que afecta y activa los procesos de selección, dis-
tribución y  mantenimiento de la actividad psicológica (Fan y Wang,
2022). Además, la atención ayuda a  mantener la  concentración
evitando elementos distractores e irrelevantes (Contreras-Jordán
et al., 2020).

En el apartado anterior, se  demuestra que la  actividad física
ayuda a mejorar el  rendimiento cognitivo. El estudio de Altenburg
et al. (2016) descubre que los descansos activos de 20 minutos
mejoran las habilidades de atención en comparación con los partici-
pantes que no realizaban descansos activos. Autores como Janssen
et al. (2014) han demostrado que  los niños de entre diez y once
años que realizaron 15 minutos de actividad física muestran una
mejora significativa en sus habilidades de atención. En el contexto
español, Martínez-López et al. (2018) encuentran que tras un mes
de intervención que incluían cuatro descansos activos al  día a  un
nivel de intensidad moderada-vigorosa, los adolescentes alcanzan
mejores niveles de atención y memoria.

Antes de incluir los descansos activos en las actividades edu-
cativas, es necesario reflexionar sobre qué actividad física se debe
realizar y cuánto tiempo deben durar para obtener mejoras cogniti-
vas significativas. En cuanto a la duración de los descansos activos,
se ha observado que aquellos que tienen una duración de entre 10
y 20 minutos muestran mejores resultados en  la  atención de los
adolescentes (Janssen et al., 2014). Kubesch et al. (2009) también
encontraron que los descansos activos de cinco minutos eran insu-
ficientes para mejorar las habilidades de atención. Por el contrario,
Daly-Smith et al. (2018) concluyen que los descansos activos de
cinco minutos de intensidad vigorosa, así como los descansos acti-
vos de quince minutos después de una actividad física moderada,
obtienen una mayor mejora del  compromiso cognitivo.

Sobre el tipo de actividad física, Watson et al. (2017) afirman que
la modalidad de actividad física puede tener un impacto positivo o
negativo en la cognición. Chang et al. (2013) mostraron cómo los

ejercicios de coordinación mejoran la atención de los estudiantes.
Podría deberse a que la  coordinación activa áreas cerebrales rela-
cionadas con la atención (Chang et al., 2013; Morris et al., 2019).
Además, Schmidt et al. (2015) encuentran que las  tareas físicas que
implican un mayor nivel de conmutación de la atención conducen
a  una mejora en las habilidades de concentración. Estudios como
el de De Greeff et al. (2018) confirman lo anterior, al corroborar
que las intervenciones que implican actividad física cognitivamente
comprometida reportan una mejora en el rendimiento cognitivo en
comparación con las intervenciones con un bajo nivel de actividad
física cognitivamente comprometida.

Watson et al. (2019) informan que las actividades físico-
deportivas con carga cognitiva mejoran significativamente las
habilidades de concentración y la atención selectiva. Además,
Schmidt et al. (2016) concluyen que los descansos activos con
carga cognitiva aumentan el compromiso cognitivo para mejorar
la atención y el procesamiento de la información. Por otro lado,
Pastor-Vicedo et al. (2021) informan que los descansos activos son
un buen enfoque para lograr un mayor rendimiento cognitivo. Por
lo tanto, se  deben aplicar tareas con mayor carga cognitiva que las
mecánicas (Pastor-Vicedo et al., 2021).

Para mejorar la atención, existen otras técnicas como el mind-
fulness. Los estudios acerca del mindfulness sobre cognición son
limitados (Müller, Otto et al., 2021; Taraban et al., 2017) en compa-
ración con los estudios sobre actividad física (Graham et al., 2021;
Layne et al., 2021; Luteijn et al., 2022; Robinson et al., 2022; Schmidt
et al., 2020). Las técnicas de mindfulness y la actividad física con
carga cognitiva han demostrado ser herramientas eficaces para
mejorar la atención (Müller, Dubiel et al., 2021).

Finalmente, teniendo en cuenta lo anterior, los objetivos de este
estudio son: (a) identificar y sintetizar los estudios sobre descan-
sos activos para mejorar la  atención en el ámbito educativo, (b)
analizar cómo las intervenciones mediante descansos activos han
mejorado la  atención en  diferentes etapas educativas (c) analizar
cómo las intervenciones mediante descansos activos han mejo-
rado la atención en función de la duración de la sesión (d) analizar
cómo las intervenciones mediante descansos activos han mejorado
la  atención en función de la duración del programa de intervención.

Método

Diseño

La revisión sistemática se ha realizado de acuerdo con los
criterios establecidos en la declaración PRISMA para revisiones
sistemáticas que incorporan meta-análisis (Hutton et al., 2016;
Liberati et al., 2009; Moher et al., 2009; Page et al., 2021). Además,
este estudio se  ha registrado en PROSPERO con el siguiente código
CRD42023399076.

Estrategia de búsqueda

La búsqueda bibliográfica se ha realizado durante los meses de
febrero y marzo de 2023 en las bases de datos Pubmed, Web  of
Science y Scopus. Una vez seleccionados los artículos, han sido
analizadas las listas de referencias con el fin de identificar otros
artículos relacionados con los descansos activos y el mindfulness
en  las diferentes etapas educativas. Como motor de búsqueda se
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Tabla  1

Estrategia de búsqueda aplicada

Base de datos Tipo de búsqueda Estrategia de búsqueda Número de artículos

Web  of Science Búsqueda básica “Activity Breaks” (All Fields) and “Cognition” (All Fields) and “Education*” (All Fields) 14
Scopus  Búsqueda básica (ALL (“Activity Breaks”) AND ALL (”Cognition“) AND ALL (“Education*”)) 422
Pubmed  Búsqueda avanzada ((“Activity Breaks”) AND (“Cognition”)) AND (“Education*”) 7

ha utilizado el siguiente dominio de búsqueda “Descansos activos”
y “Cognición” y  “Educación”. Asimismo, se ha realizado un estudio
sobre la evolución de la producción científica en las bases de datos
seleccionadas, comprobando como la mayor parte de las investi-
gaciones se realizaron a  partir del año 2016. El rango temporal
se define entre 2016 y 2022. Además, solo se  han considerado las
investigaciones escritas en  español e inglés. A continuación, la bús-
queda se reduce a  las  siguientes categorías. Para Web  of Science
se ha utilizado su colección principal, realizando la búsqueda en
las áreas de “Education Educational Research” y  “Sport Sciences” y
“Psychology” y  “Psychology Applied” y “Psychology Educational”.  Para
Scopus, la búsqueda se ha realizado en las áreas de “Psychology” y
“Social Sciences”.

En el caso de las  investigaciones que informan sobre más  de una
variable cognitiva, se  seleccionan los resultados relacionados con la
atención. En cambio, para resultados múltiples, se pide a  los revi-
sores que los clasifiquen de forma independiente según el grado de
relevancia para responder a  los objetivos de la investigación. Para
esta investigación, se da prioridad a la función ejecutiva analizada
(atención), la memoria de trabajo y  las funciones cognitivas glo-
bales. En la Tabla 1 se muestran las búsquedas realizadas en las
distintas bases de datos.

Para delimitar la  muestra de estudio se  han establecido una
serie de criterios de inclusión, definidos de la siguiente manera:
(1) Artículos científicos que informan de un programa de inter-
vención basado en descansos activos para la mejora de la atención
o el rendimiento académico; (2) Estudios que utilizan un diseño
metodológico cuasi-experimental o experimental con pre-test y
post-test; (3) Investigaciones que aportan resultados estadísticos
que permitieran calcular el tamaño del  efecto del programa rea-
lizado; (4) Artículos revisados por pares; (5) Artículos de acceso
abierto; (6) Investigaciones en español e inglés; (7) Artículos cuan-
titativos. Cualquier estudio que no cumpla alguno de los criterios
mencionados no es considerado para el análisis.

Muestra bibligráfica y población de estudio

Se han incluido inicialmente 436 estudios científicos. Tras apli-
car la estrategia de búsqueda mencionada y  emplear los filtros de
los criterios de inclusión, la  muestra final del meta-análisis se ha
formado por un total de 15 estudios. La Figura 1 muestra el dia-
grama de flujo seguido para esta investigación.

Codificación del estudio

Para la extracción de datos entre los artículos, los autores han lle-
vado a cabo un proceso de codificación del siguiente modo (Tabla 2):
(1) Autor y año de publicación; (2) País del estudio; (3) Diseño de la
investigación; (4) Muestra del estudio; (5) Nivel educativo en  el que
se realiza el estudio; (6) Duración del programa de intervención; (7)
Número de sesiones por semana; (8) Duración de cada sesión; (9)
Tamaño del efecto. Cada una de las investigaciones incluidas en  la
presente investigación ha sido codificada por cada uno de los auto-
res. Esta codificación se lleva a cabo bajo  la presencia de todos los
autores. El objetivo es comprobar el grado de concordancia entre
los autores para la extracción de datos, calcular el tamaño del efecto
y comprobar la fiabilidad de la codificación de la  investigación.
Para este estudio, el grado de concordancia en la  clasificación de

las investigaciones ha sido superior al  90%. Este porcentaje ha sido
obtenido aplicando la siguiente fórmula matemática: Número total
de respuestas positivas dividido por el número total de categorías
y el resultado obtenido se  multiplica por 100. Debido al reparto de
funciones, la selección y codificación de las investigaciones ha sido
realizada por todos los autores, sin embargo, el cálculo del  tamaño
del efecto ha sido calculado por tres autores.

La calidad metodológica del estudio ha sido determinada por
más  de dos evaluadores, utilizando el Kappa de Fleiss (Kf) (Fleiss,
1971). Además, se  ha utilizado el  índice estadístico Kappa de Cohen
(Kc) (Cohen, 1960) para evaluar la codificación utilizada. Para el
primer índice, se ha obtenido un valor de Kf  = 0.760 (0.60-0.85), lo
que muestra un alto grado de acuerdo (Landis y Koch, 1977). Para el
segundo índice, se ha obtenido un valor de Kc  =  0.815 (0.810-1.00),
lo que muestra un alto grado de acuerdo (Landis y Koch, 1977).

Análisis de los datos del meta-análisis

Para el meta-análisis de esta investigación se  ha utilizado el pro-
grama informático Review Manager 5.3 (Crochrane, Londres, Reino
Unido). Se ha realizado un meta-análisis de efectos aleatorios para
los diferentes tipos de intervenciones realizadas, ya que fue consi-
derada la  variabilidad intra e  inter estudios. Para calcular el grado de
heterogeneidad, se ha utilizado el índice I2 para evaluar el grado de
heterogeneidad de los resultados individuales. Además, para com-
probar si existe cierto grado de heterogeneidad, se  ha utilizado el
índice Q. También se ha aplicado la prueba Z-bias para especificar
la prueba de comparación de hipótesis para comprobar los efec-
tos nulos. Del mismo  modo, los tamaños de los efectos han sido
evaluados mediante inspección visual del diagrama forest plot.

Riesgo de  sesgo

Para examinar y evaluar la influencia del  sesgo, se ha calcu-
lado la confianza (Ns) (Orwin, 1983).  Esto ha permitido comparar
la  muestra de estudios, el  tamaño del efecto de la investigación
recuperada y el efecto medio de los estudios que restan (Orwin,
1983). Cuando el valor Ns es superior al número de estudios que
faltan, se  puede afirmar que el rigor del meta-análisis no se ha
visto comprometido por el sesgo de publicación (Orwin, 1983). Por
el contrario, si los estudios que restan son mayores que los Ns,  el
estudio de meta-análisis puede verse amenazado. Para evaluar la
calidad de los artículos incluidos en el  meta-análisis se ha utilizado
la herramienta de evaluación del riesgo de sesgo de la  colaboración
Cochrane (Higgins et al., 2011). Esta herramienta se ha utilizado
con los 15 artículos que  componen el meta-análisis. Esto se hace
con la finalidad de determinar si existen sesgos que influyen en
el efecto de la intervención. Dos investigadores han evaluado el
riesgo de sesgo mediante las siguientes categorías: (1) Generación
de secuencias aleatorias; (2) Ocultación de la asignación; (3) Cega-
miento de los participantes y el personal; (4) Datos de resultados
incompletos; (5) Información selectiva; (6) Otras fuentes de sesgo.
Los niveles de clasificación han sido los siguientes: (1) Bajo riesgo
de sesgo; (2) Riesgo de sesgo poco claro; (3) Alto riesgo de sesgo.
Se ha obtenido un alto nivel de concordancia, ya que el valor del
coeficiente Kappa de Cohen fue de 0.890.
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Figura 1.  Diagrama de flujo del estudio de revisión sistemática.

Cálculo del tamaño del efecto

Para calcular el tamaño del efecto y  el error estándar se ha uti-
lizado el programa informático Review Manager 5.3 (Crochrane,
Londres, Reino Unido). Para calcular el tamaño del efecto junto con
el error estándar que tiene más  de una medida de seguimiento,
se han tomado los valores de las medias y las desviaciones típi-
cas de las medidas pre-test y  post-test de los grupos control y
experimental. Estos datos se han extraído directamente de los estu-
dios originales. El tamaño del efecto se  ha obtenido a  partir de
la diferencia de cambios medios estandarizados corregidos por el
tamaño muestral (Botella-Auisna y  Sánchez-Meca, 2015; Morris,
2008). Las medidas de resultado obtenidas se  han agrupado en
diferentes áreas para evaluar los efectos de los descansos activos.
La primera área, denominada etapa educativa, tenía como objetivo
analizar el nivel educativo en  el que se ha llevado a  cabo el programa
de intervención. Asimismo, se han clasificado en tres subvariables:
Educación infantil y primaria, Educación secundaria y Educación uni-

versitaria. La segunda área se ha formulado en función del tiempo de
sesión. Esta tenía tres variables: Duración corta (máximo 10 minu-
tos), duración media (entre 10 y 30 minutos) y  duración larga (más
de 30 minutos). La tercera área se ha centrado en el tiempo del
programa de intervención, clasificándose en los siguientes niveles:
Corta duración (0-4 semanas), duración media (5-8 semanas) y larga

duración (más de 9 semanas).

Análisis estadísticos

Se ha utilizado un modelo de meta-análisis de efectos alea-
torios para combinar los tamaños de los efectos. Además, se ha
examinado la eficacia de la intervención de los descansos activos
para mejorar la  atención. Mediante el análisis de subgrupos se ha
evaluado el impacto de tres variables moderadoras, cada una com-
puesta por tres subvariables: etapa educativa (educación preescolar

y primaria; educación secundaria; educación universitaria), tiempo de

la sesión (duración corta; duración media; duración larga) y tiempo

del programa de intervención (duración corta; duración media; dura-

ción larga).  Asimismo, se han utilizado estimaciones ajustadas por
grupos de ensayos controlados aleatorios cuando se disponía de

datos. Cuando los estudios no se habían ajustado por conglome-
rados, fueron ajustados mediante una estimación del coeficiente
de correlación intra-conglomerado (Higgins et al., 2011). El sesgo
de publicación se ha estudiado mediante la prueba de regresión
de Egger (Egger et al., 1997). Esta prueba se  basa en un modelo de
regresión lineal simple en  el que el efecto se denota como significa-
tivo si Z ≥ 1.96 o Z ≤ -1.96. La razón para no utilizar la prueba de Begg
es que la  prueba de Egger tiene un mayor grado de especificidad
(Fernández-Castilla et al., 2021; Rubio-Aparicio et al., 2018).

Para evaluar el grado de heterogeneidad se ha utilizado el
estadístico Q  de Cochran (Molina-Arias, 2018). Este  estadístico con-
sidera las desviaciones entre los resultados de cada estudio y  el
resultado global, ponderadas según la contribución de cada estu-
dio al resultado global (Molina-Arias, 2018). Q  es  un parámetro
conservador, por lo que algunos autores han propuesto utilizar un
valor de significación estadística de p < 0.1 (Molina-Arias, 2018).
Este estadístico no  permite cuantificar el grado de heterogenei-
dad y pierde potencia estadística cuando el número de estudios
es  pequeño (Molina-Arias, 2018). Debido a  lo anterior, se  ha deci-
dido incluir también el símbolo del estadístico I2. El valor del mismo
permite proporcionar una estimación de la variabilidad total entre
estudios respecto a la variabilidad total (Molina-Arias, 2018). Su
valor oscila entre el 0 y el 100%, considerándose habitualmente
los límites del 25%, 50% y 75% para delimitar cuándo existe baja,
moderada y  alta heterogeneidad, respectivamente (Molina-Arias,
2018).

Resultados

Análisis de la  producción científica

En cuanto a  la evolución de la producción científica en  el  tema
abordado, en  la Figura 2 se muestra un resumen gráfico de la pro-
ducción en  el área de la temática abordada según las diferentes
bases de datos utilizadas. Asimismo, se  ha apreciado una tenden-
cia al  alza en el periodo 2016-2020. También se observa un mayor
crecimiento del tema entre 2021-2022. Por otro lado, se muestra
una ligera recaída entre 2020-2021. Se ha observa también que la
base de datos con mayor número de trabajos de investigación es
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Tabla  2

Características de la muestra

Autores (Año) País  Diseño Muestra Etapa
Educativa

Duración del
programa

Sesiones por
semana

Duración de la
sesión

Tamaño del efecto
[IC 95%]

Robinson et al.
(2022)

Australia Quasi-
experimental
pre-test post-test

97 Estudiantes
(15.78 ± 0.44)
(44  chicas)
(53  chicos)

Secundaria 4 Semanas 3 6-8 minutos 1.36 [0.72; 2.00]

Latino et al. (2021) Italia Quasi-
experimental
pre-test post-test

30 Estudiantes
(14.53 ± 0.50)
(12  chicas)
(18  chicos)

Secundaria 8 Semanas 2 60  minutos 2.23 [1.30; 3.17]

Arribas-Galarraga y
Maiztegi-
Kortabarria
(2021)

España Quasi-
experimental
pre-test post-test

31 Estudiantes
(12.13 ± 0.341)
(14  chicos)
(17  chicas)

Secundaria 7 Semanas 4 5-10 minutos −0.41 [−1.12; 0.31]

Layne et al. (2021) USA Quasi-
experimental
pre-test post-test

40 Estudiantes
(8-9 años)
(31  chicos)
(9 chicas)

Primaria 4 Semanas 5 10  minutos −1.63 [−2.36;
−0.91]

Müller, Dubiel et al.
(2021)

Alemania Quasi-
experimental
pre-test post-test

162 Estudiantes
(Edad 1: 121.56
meses)
(Edad 2: 136.68
meses)

Primaria Ambos
estudios: 2
Semanas

Ambos
estudios: 5

Ambos
estudios: 10
minutos

0.12  [−0.19; 0.43]

Müller, Otto et al.
(2021)

Alemania Quasi-
experimental
pre-test post-test

91 Estudiantes
(Edad 1:
25.85 ± 5.06)
(Edad 2:
23.69 ± 3.12)

Universidad Ambos
estudios: 4
Semanas

Ambos
estudios: 5

Ambos
estudios: 15
minutos

0.03  [−0.32; 0.38]

Ruiz-Ariza et al.
(2021)

España Quasi-
experimental
pre-test post-test

136 Estudiantes
(12.92 ± 0.43)
(-)

Secundaria (-)  (-) Baja
intensidad: 4
minutos
Alta
intensisdad: 4
minutos

−0.11 [−0.51; 0.30]

De Bruijn et al.
(2021)

Países Bajos Quasi-
experimental
pre-test post-test

62 Estudiantes
(9.20 ± 0.61)

Primaria 14  Semanas 4 30  minutos −0.42 [−1.06; 0.21]

Graham et al.
(2021)

Canadá Experimental
pre-test post-test

116 Estudiantes
(12.19 ± 0.93)
(58  chicas)
(58  chicos)

Secundaria

Primaria

3 Semanas 5 10  minutos 0.20 [−0.17;0.57]

Pinto-Silva et al.
(2020)

Brasil Experimental
pre-test post-test

36 Estudiantes
(14-16 años)
(17 chicos)
(19  chicas)

Secundaria (-)  2 30  minutos 0.57 [0.09; 1.04]

Mavilidi, Lubans
et al. (2020)

Australia Experimental
pre-test post-test

283 Estudianres
(9.81 ± 0.68)

Primaria 6 Semanas 3 40  minutos 0.90 [0.65; 1.14]

Schmidt et al.
(2020)

Suiza Experimental
pre-test post-test

189 Estudiantes
(5.34 ± 0.59)
(91  chicos)
(98  chicos)

Infantil 6 Semanas 4 15  minutos 0.13 [−0.21; 0.46]

Vazou et al. (2020) USA Experimental
pre-test post-test

39 Estudiantes
(7.69 ± 1.52)
(18  chicas)
(11  chicos)

Primaria 7 Semanas 2 30  minutos 0.30 [−0.34; 0.93]

Egger et al. (2018) Suiza Experimental
pre-test post-test

216 Estudiantes
(7.94 ± 0.44)

Primaria 6 Semanas 5 20  minutos 0.25 [−0.13; 0.63]

Fedewa et al.
(2018)

USA Quasi-
experimental
pre-test post-test

460 Estudiantes Primaria 9 Meses 5 10  minutos 0.43 [0.11; 0.76]

Scopus (n = 84, 83.16%), seguida de Web  of Science (n =  9, 8.91%) y
concluyendo con Pubmed (n =  8,  7.93%).

Características descriptivas de  los estudios que componen el

metaanálisis

Un total de 1474 participantes han sido incluidos en  los 15 artí-
culos que componen el presente meta-análisis. Los participantes
han sido divididos según el nivel educativo: 675 pertenecían a
educación preescolar y  primaria; 673 a  educación secundaria; y
126 a educación universitaria. Se  han registrado un total de nueve
estudios con un diseño cuasi-experimental con un grupo pretest-

postest. Este tipo de estudio representa el 60% de los artículos
seleccionados para el meta-análisis. Un total de 1109 alumnos han
participado en este tipo de estudio. Se han recogido un total de seis
estudios con un diseño experimental con un grupo pretest-postest.
Este tipo de investigación representa el 40% de los artículos selec-
cionados para el meta-análisis. Estos estudios han contado con 879
participantes.

Evaluación del riesgo de  sesgo

Se observa un riesgo de sesgo bajo para los datos de resultados
incompletos (93.33%), el cegamiento de la evaluación de resultados
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Figura 2. Producción científica de la  materia abordada durante el  periodo 2016-2022.

Figura 3. Riesgo de sesgo de los  artículos seleccionados.

(79.33%), la generación de secuencias aleatorias (40.0%), el cega-
miento de los participantes y el personal (40,0%), la ocultación de la
asignación (26.66%), la  notificación selectiva (26.66%) y  otros sesgos
(20.0%). Por el contrario, se ha observado un alto riesgo de sesgo en
la notificación selectiva (20.0%), otros sesgos (13.33%), ocultación
de la asignación (13.33%) y  cegamiento de la  evaluación de resulta-
dos (6.66%). En los demás casos, el riesgo de sesgo no está claro. En
la Figura 3 se presenta el riesgo de sesgo individual de los estudios
seleccionados.

Eficacia de las intervenciones basadas en los descansos activos

Se han analizado los 15 estudios que componen el meta-
análisis. El tamaño medio del efecto para todas las intervenciones
es X = 0.31; IC = [0.21; 0.42]; p  <  .00001; I2 = 85%. La estimación del
tamaño del efecto ha mostrado que las intervenciones basadas en
pausas activas son eficaces para mejorar la atención (Figura 4). En
este caso, el tamaño del  efecto es  bajo (Cohen, 1988). Para eva-
luar el riesgo de sesgo se  ha utilizado la  prueba de Egger (Z = 5.80;
p < .00001).

En el análisis del riesgo de sesgo de cada estudio se ha mos-
trado que sólo un artículo presenta un alto riesgo de sesgo en la
generación de secuencias aleatorias (sesgo de selección) y en el
cegamiento de la evaluación de resultados (sesgo de detección).
Dos estudios han mostrado un alto riesgo de sesgo en la oculta-
ción de la asignación (sesgo de selección) y otros sesgos. Además,
se han presentado cuatro estudios que han mostrado un alto riesgo
de sesgo en la información selectiva (sesgo de información). Conti-
nuando con los estudios con bajo riesgo de sesgo, seis estudios han

reflejado un bajo  riesgo de sesgo en  la generación de secuencias
aleatorias (sesgo de selección) y en el cegamiento de los partici-
pantes y del  personal (sesgo de realización). Cuatro estudios han
mostrado un bajo riesgo de sesgo para la ocultación de la asigna-
ción (sesgo de selección). Once estudios han presentado un bajo
riesgo de sesgo para el cegamiento de la evaluación de resultados.
Catorce estudios han mostrado un bajo riesgo de sesgo para los
datos de resultados incompletos (sesgo de desgaste). Por último,
dos artículos han reflejado un bajo riesgo de sesgo para el sesgo de
información selectiva (sesgo de información).

Influencia de las variables moderadoras en los programas de

intervención de los descansos activos

Una vez se han identificado que los efectos de la intervención no
son comunes a  todas las investigaciones incluidas y  que los efec-
tos obtenidos no son homogéneos, se  ha realizado un análisis de
variables moderadoras para identificar la  variabilidad. Las varia-
bles utilizadas como efecto moderador han sido la etapa educativa,
el tiempo de  la sesión y el tiempo del programa de intervención. La
Tabla 3 muestra las agrupaciones de cada efecto moderador, el
tamaño medio del efecto, el intervalo de confianza al nivel del 95%
y el nivel de significación. La Figura 5 presenta los tamaños del
efecto para la variable moderadora tiempo del programa de interven-

ción y sus subvariables. La prueba de Egger ha mostrado para esta
variable moderadora un valor de Z  =  5.75 (p <  .00001). La prueba de
heterogeneidad ha mostrado los siguientes resultados: Q =  90.45;
gl =  12; p  <  .0001; I2 = 87%. Se encuentra que esta variable tiene un
tamaño  del efecto medio de X = 0.33; IC  =  [0.22; 0.44]. El tamaño
del efecto es  bajo (Cohen, 1988). Se observan diferencias estadísti-
camente significativas entre las subvariables que  componen esta
variable moderadora. Se observa que los de duración media (5-
8 semanas) son  los que presentan un mayor tamaño del efecto
X =  0.53; IC =  [0.37; 0.69]; p <  .00001; I2 = 86%). También se ha obser-
vado que los programas de larga duración (más de 9 semanas)
tienen el  siguiente tamaño medio del efecto: X =  0.25; IC =  [-0.04;
0.54] (p =  .02; I2 = 82%). Por último, los tamaños del efecto medio
más  bajos son los de corta duración (0-4 semanas) (X =  0.11; IC =
[-0.08; 0.29]; p < .00001; I2 = 89%).

La Figura 6 presenta los tamaños del efecto de la variable mode-
radora tiempo de  sesión y sus subvariables. La prueba de Egger
mostró un valor de Z =  5.75 (p <  .00001) para esta variable modera-
dora. En relación con la prueba de heterogeneidad se  ha obtenido:
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E. Melguizo-Ibáñez, F. Zurita-Ortega, G. González-Valero et al. Revista de Psicodidáctica 29 (2024) 147–157

Figura 4. Forest Plot de los estudios que forman el meta-análisis.

Tabla 3

Análisis de las variables moderadoras de la muestra

Grupo de estudios K* TE** IC 95% p***

Etapa educative

Educación Infantil y  Primaria 7 0.11 [-0.04; 0.27] ≤ 0.05
Educación Secundaria 7 0.58 [0.42; 0.74]
Universidad 1 0.03 [-0.32; 0.38]

Tiempo de la session

Corta duración (Máximo 10 minutos) 7 0.14 [-0.02; 0.30] ≤ 0.05
Media duración (Entre 10 y 30 minutos) 5 0.14 [-0.06; 0.33]
Larga duración (Más de 30 minutos) 2 0.98 [0.74; 1.22]

Tiempo  del programa de intervención

Corta duración (0-4 semanas) 5 0.11 [-0.08; 0.29] ≤ 0.05
Media duración (5-8 semanas) 6 0.53 [0.37; 0.69]
Larga  duración (Más de 9 semanas) 2 0.25 [-0.04; 0.54]

Nota. * Número de estudios; ** Tamaño del efecto; *** Valor estadístico.

Q = 95.66; gl = 13; p  <  .0001; I2 = 86%. El tamaño del  efecto para
esta variable moderadora fue X = 0.32; IC =  [0.21; 0.43] p  <  .00001;
I2 = 86%. Este tamaño del efecto es bajo (Cohen, 1988). Respecto a  las
subvariables que componen esta variable moderadora, se  observa
que los programas con una duración larga (más de 30 minutos)
son los que presentan un mayor tamaño del efecto medio (X = 0.98;
IC = [0.74; 1.22]; p =  .007; I2 = 86%). Además, los programas de corta
duración (máximo diez minutos) tuvieron el siguiente tamaño del
efecto: X = 0.14; IC =  [-0.02; 0.30] p  <  .00001; I2 = 86%). Por último,
un tamaño del efecto medio de (X = 0.14; IC = [-0.06; 0.33] p  <  .15;
I2 = 41%) para los programas de intervención cuyas sesiones eran de
duración media (entre 10 y 30 minutos).

La Figura 7 presenta los tamaños del efecto para la  variable
moderadora etapa educativa y  sus distintas subvariables. La prueba
de Egger muestra un valor de Z = 5.80 (p < .00001) para esta varia-
ble moderadora. Se han obtenido los siguientes resultados para
la prueba de heterogeneidad: Q  =  95.76; gl = 14; p < .0001; I2 = 85%.
Para esta variable moderadora se obtiene un tamaño  del efecto
medio de X = 0.31; IC = [-0.32; 0.38]. Este tamaño del efecto ha
sido bajo (Cohen, 1988). Se observa que la subvariable educación

secundaria es la que presenta un mayor tamaño del efecto medio
(X = 0.58; IC = [0.42; 0.74] p  <  .0001; I2 = 87%). A continuación, se
observa que el  tamaño medio del efecto es  X =  0.11; IC = [-0.04;
0.27] p < .0001; I2 =  80% para la educación intantil y  primaria. Por
último, el menor tamaño del efecto se presenta para la  subvariable
educación universitaria (X =  0.03; IC =  [-0.32; 0.38]).

Discusión

El presente estudio se compone de un meta-análisis y una revi-
sión sistemática de los descansos activos y su relación en  la mejora
de la función ejecutiva de la atención. Se ha observado que los
descansos activos son una herramienta eficaz para mejorar la aten-
ción, así  como las diferentes funciones ejecutivas (Pastor-Vicedo
et al., 2021). Se ha observado como diversos factores afectan a  los
descansos activos, como la  intensidad de la actividad física, la dura-
ción de cada sesión y la  duración del programa de intervención
(Contreras-Jordán et al., 2020). Asimismo, se  discuten varias cues-
tiones relacionadas con la duración de los descansos activos para
obtener mejoras en la función cognitiva. Según el estudio de Ruiz-
Ariza et al. (2021),  se ha encontrado como los descansos activos de
5-10 minutos de duración reportan un mayor efecto en  la mejora
de los niveles de concentración y atención al realizar una tarea aca-
démica. El meta-análisis actual muestra que las sesiones más  largas
tienen un mayor efecto en  la mejora de la ansiedad. Kubesch et al.
(2009) muestran cómo cambiaban los aspectos cognitivos tras des-
cansos activos de entre 5 y 30 minutos. La investigación encuentra
mejoras después de cinco minutos a  intensidad vigorosa en com-
paración con 30 minutos a intensidad moderada (Kubesch et al.,
2009). Además, los descansos activos de menos de cinco minutos
muestran mejoras en  la atención (Ma  et al., 2015).

En cuanto a la intensidad de la  actividad física, se  ha observado
que tiene un impacto en  el desarrollo de la función ejecutiva. La
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Figura 5.  Forest Plot de  la  variable moderadora duración del programa.

Figura 6. Forest Plot de la variable moderadora duración de la sesión.
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Figura 7. Forest Plot de la  variable moderadora etapa educativa.

investigación de Coe et al. (2006) no encuentra resultados en el
grupo que ha realizado descansos activos a  través de intervenciones
centradas en la práctica de actividad física a intensidad moderada,
mientras que los participantes que no han seguido los descansos
activos, y emplean una intensidad vigorosa han reportado bene-
ficios en la mejora de la función ejecutiva. Reloba et al. (2016)
confirman estos hallazgos, estableciendo que una alta capacidad
aeróbica se asocia con un mejor rendimiento de la  función ejecutiva.
La investigación de McKown et al. (2022) establece que la actividad
física a una intensidad moderada-vigorosa se asocia con mejoras
en la atención, así como en diferentes funciones ejecutivas. Tam-
bién se ha demostrado que las mejoras en las  funciones cognitivas
están relacionadas con actividades físicas que implican demandas
cognitivas. Schmidt et al. (2020) han realzado que los participan-
tes que realizan actividades físico-cognitivas presentan una mejora
en su rendimiento en comparación con los participantes del grupo
de control. El estudio de Ruiz-Ariza et al. (2021) encuentra que los
descansos activos sin implicación cognitiva ayudan a mejorar el cál-
culo matemático, aunque estas diferencias no son significativas. La
investigación de Schmidt et al. (2016) ha empleado un programa de
descansos activos con carga cognitiva y  en  otro grupo únicamente
con ejercicios cognitivos. Concluyen que el compromiso cognitivo
es un elemento clave para mejorar la  velocidad de procesamiento
de la información, así como para la  atención, independientemente
de la carga de actividad física (Schmidt et al., 2016). De hecho, este
estudio se complementa con los hallazgos de Buchele-Harris et al.
(2018) que concluyen que los descansos activos basados en ejer-
cicios de coordinación bilateral ayudan a  mejorar la atención, la
velocidad de procesamiento y  la concentración.

Poniendo el foco de atención en  el efecto de los descansos activos
sobre el aprendizaje de una determinada materia, la  investiga-
ción de Arribas-Galarraga y Maiztegi-Kortabarria (2021) muestra

cómo los descansos activos no son una herramienta útil para mejo-
rar los contenidos relacionados con Lengua Castellana, Literatura
y  Ortografía. La investigación llevada a cabo por Pinto-Silva et al.
(2020) concluye que 30 minutos de actividad física de intensidad
moderada producen mejoras significativas en el rendimiento en  los
exámenes de Matemáticas y Portugués. En relación con las  mate-
rias académicas, se ha observado que las investigaciones analizadas
muestran un mayor efecto en  el nivel de Educación Secundaria.

A partir de los datos del presente meta-análisis, se ha observado
que se obtiene un mayor efecto en  el nivel de Educación Secun-
daria Obligatoria. En base a los resultados, se puede argumentar
que el nivel escolar influye en el desarrollo de las funciones eje-
cutivas. El estudio de Flores-Lázaro et al. (2011) encuentra como
la mayoría de las funciones ejecutivas son más sensibles a  la acti-
vidad escolar que  al número de años en la  escuela. Asimismo, se
han observado otras variables que afectan al desarrollo de la fun-
ción ejecutiva dentro del nivel escolar como los estilos de vida de
los padres, el  nivel socioeconómico familiar o el desarrollo del pro-
ceso educativo basado en el bilingüismo (Zelazo y Carlson, 2020).
Se ha encontrado que el nivel educativo familiar tiene un efecto
significativo en el desempeño ejecutivo de los niños  (Helmershorst
et al., 2023), ya que  un hogar acomodado con mayor estimulación
intelectual y  académica promueve un mejor desarrollo cognitivo
(Flores-Lázaro et al., 2011).

Limitaciones y  aplicabilidad

Aunque este estudio es una revisión sistemática y meta-análisis,
presenta algunas limitaciones. La primera limitación está rela-
cionada con el rango temporal, ya que solo se han analizado
investigaciones realizadas entre 2016 y 2022. También hay que
tener en  cuenta que las investigaciones analizadas se centran en
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una población muy  concreta, dejando de lado otras poblaciones en
las que se han llevado a  cabo programas de intervención. Además,
se  podría haber realizado un análisis en función de la intensidad de
la práctica físico-deportiva. Otra limitación es la elevada heteroge-
neidad observada a  la hora de evaluar los tamaños del efecto. Esta
heterogeneidad se debe principalmente al gran número de medidas
diferentes utilizadas en los estudios. En términos de aplicabilidad,
este meta-análisis muestra como los descansos activos ayudan a
mejorar las funciones ejecutivas. En base a  los resultados obteni-
dos, se puede realizar un estudio comparativo con alumnado de
primaria y secundaria para comparar las habilidades atencionales
según el nivel educativo de los participantes. Por lo tanto, sería inte-
resante realizar una secuencia metodológica activa desde el punto
de vista físico para conseguir un mejor rendimiento académico en
las diferentes asignaturas.

Conclusiones

El presente estudio muestra un aumento de las publicaciones
sobre descansos activos y  su relación sobre las funciones ejecutivas
en educación. En cuanto a  los niveles educativos en los que  se  han
desarrollado estos programas de intervención, se ha observado que
la mayoría de estos programas se han llevado a  cabo en Educación
Primaria, seguido de Educación Secundaria. Dada la importancia
de las funciones ejecutivas en  la  vida de las personas, se podría
sugerir promover más  investigaciones en Educación Secundaria, ya
que este nivel educativo coincide también con la adolescencia. En
cuanto a los tamaños del efecto según las variables moderadoras,
se ha observado para el nivel educativo como los descansos acti-
vos muestran un mayor efecto para la Educación Secundaria. En
cuanto a la variable moderadora duración de la sesión, se ha obser-
vado que los descansos activos más  largos, de más  de 30 minutos,
muestran un mayor efecto en comparación con  los descansos acti-
vos más  cortos o  de duración media. En cuanto a  la duración de la
intervención, se ha observado un mayor efecto en los programas de
entre cinco y ocho semanas de duración. Además, la investigación
teórica se debería aplicar en  las aulas, ya que las variables modera-
doras han de tenerse en cuenta en los programas de intervención
de los descansos activos.
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